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Kompetenzbereich «Forschungsmethoden»: Was solen an-
gehende Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung aus der 
Sicht von in der Forschungsausbildung tätigen Dozierenden 
können?
Peter Veter, Markus Gerteis und Sandra Moroni
Zusammenfassung Der Beitrag geht der Frage nach, welche Kompetenzen angehende Lehrper-
sonen am Ende ihrer Ausbildung im forschungsmethodischen Bereich aufweisen solten. Dazu 
wird zuerst ein konzeptioneler Rahmen umrissen. Anschliessend werden auf der Basis einer 
quantitativen Befragung von in der Forschungsausbildung tätigen Dozierenden (N = 28) die 
Erwartungen an angehende Lehrpersonen dargestelt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Be-
fragten u.a. darin einig waren, dass die Recherche, die Rezeption sowie das Formulieren einer 
Forschungsfrage thematisiert werden solten. Bezüglich weiterer Bereiche (z.B. Untersuchungs-
designs, Datenauswertung) bestand hingegen weitgehend Uneinigkeit.
Schlagwörter  Ausbildung von Lehrpersonen – Forschungsausbildung – Forschungskompe-
tenzen – Hochschulforschung
Competence area «research methods»: What skils do lecturers in research metho-
dology expect pre-service teachers to have acquired by the end of their training?
Abstract The article examines the question as to what skils pre-service teachers should have 
acquired by the end of their training in research methodology. To that end, we fi rst set a con-
ceptual framework. Based on a quantitative survey of lecturers who provide training in research 
(N = 28), we then present the expectations that pre-service teachers are supposed to fulfi l. The 
results show that the interviewees agreed that skils in bibliographic search, the reading of re-
 search literature, and the formulation of a research question are requisite. With respect to other 
areas (e.g. research designs, data evaluation), there was considerable disagreement, however.
Keywords teacher education – training in research – research skils – research on higher edu-
cation
1  Einleitung
Im Zuge der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz wurde 
vor über zwanzig Jahren der Ruf nach einer verstärkten wissenschaftsbasierten Ausbil-
dung in den Vordergrund gerückt (SWR/EDK, 1998). Es zeigt sich aber bis heute, dass 
diese Grundidee kaum ausdiferenziert wurde und wenig Klarheit darüber herscht, 
welches Anspruchsniveau auf Bachelor- und Masterstufe angestrebt wird und welche 
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Ziele damit verfolgt werden (Kamm & Bieri, 2008; Tremp & Tetenborn, 2013). Im 
vorliegenden Beitrag werden deshalb in einem ersten, theoretischen Teil die Bezüge 
zwischen Forschung und Lehrberuf thematisiert und ausgewählte Zugangsweisen dar-
gelegt, die einen Rahmen für die forschungsmethodische Ausbildung darstelen kön-
nen. In einem zweiten, empirischen Teil werden diese Zugänge durch die Sichtweise 
von in der Forschungsausbildung tätigen Dozierenden aus Pädagogischen Hochschulen 
bzw. der universitären Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergänzt und konkretisiert.
2  Ansätze zur Begründung der Forschungsorientierung im Berufsfeld 
der Lehrperson
Für Lehrpersonen können im Hinblick auf ihre Professionalisierung spezifi sche Gründe 
aufgeführt werden, weshalb sie sich im Rahmen ihrer Ausbildung mit Aspekten der 
Forschung auseinandersetzen solten. So wird u.a. davon ausgegangen, dass eine pro-
fessionele Lehrperson fähig sein sol, eigene praxisbezogene Studien durchzuführen, 
um ihren Untericht zu evaluieren und/oder (datenbasiert) zu entwickeln (Humpert, 
Hauser & Nagl, 2006; Korthagen, Loughran & Russel, 2006). Zudem sol sie sich mit 
aktuelen Entwicklungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen in ihrem Berufsfeld 
auseinandersetzen (Aeppli, Gasser, Gutzwiler & Tetenborn, 2016; Altrichter & Mayr, 
2004). Des Weiteren zeigen sich auch direkte Bezüge der Forschung zur schulischen 
Beurteilung (Altrichter & Mayr, 2004; Humpert et al., 2006), da es in beiden Bereichen 
um das Messen und Interpretieren von Daten geht. Aber auch für schulische Steue-
rungsprozesse (z.B. im Rahmen von internen oder externen Evaluationen) sind Daten 
bzw. die daraus gewonnenen Informationen in immer stärkerem Masse die zentrale 
Entscheidungsgrundlage (Altrichter, 2010; Humpert et al., 2006). 
Die aufgeführten Punkte zeigen auf, wie vielfältig und bedeutsam die Bezüge von For-
schung zum Berufsfeld der Lehrperson sind und dass entsprechend in der Ausbildung 
unterschiedliche und vor alem spezifi sche forschungsmethodische Kompetenzen auf-
gebaut werden müssen (Veter & Ingrisani, 2013). Van Ophuysen, Behrmann, Bloh, 
Homt und Schmidt (2017) weisen zudem darauf hin, dass in der Ausbildung von Lehr-
personen auf Methoden und Strategien der empirischen Forschung Bezug genommen 
werden könne, aber weniger mit dem Ziel des wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns, 
sondern vielmehr zur Förderung der individuelen berufl ichen Entwicklung.
3  Zugänge zur Forschungsausbildung in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung 
Bei der curicularen Ausgestaltung der Forschungsorientierung in der Ausbildung 
müssen neben strukturelen Fragen (Werden spezifi sche Forschungskurse angeboten 
oder werden die erforderlichen Kompetenzen im Rahmen beispielsweise von fach-
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didaktischen Kursen aufgebaut?) und methodisch-didaktischen Fragen (Werden die 
erforderlichen Kompetenzen durch forschendes bzw. forschungsorientiertes Lernen 
aufgebaut?) auch Fragen zu den anzustrebenden Kompetenzen bzw. Kursinhalten 
geklärt werden. Aufgrund von Befragungen von unterschiedlichen Expertinnen und 
Experten haben Gess, Rueß und Blömeke (2019) ein kognitives Model der sozialwis-
senschaftlichen Forschungskompetenz entwickelt, das (trotz Vorbehalten im Artikel) 
auch einen Rahmen für die forschungsmethodische Ausbildung von Lehrpersonen auf-
zeigen kann. Dabei werden auf der einen Seite die Ebene des Forschungsprozesses 
(Problem herleitung, Forschungsplanung, Datenauswertung und Dateninterpretation) 
und auf der anderen Seite die Ebene des Forschungswissens (Forschungsprozesswis-
sen, Methodenwissen, methodologisches Wissen) unterschieden. Des Weiteren existie-
ren auch Modele, die Teilbereiche von Forschungskompetenz zu messen versuchen, 
beispielsweise die Rezeption von Forschung (Schladitz, Groß Ophof & Wirtz, 2015), 
oder den Anspruch erheben, Forschungskompetenz domänenunabhängig zu erfassen 
(Bötcher & Thiel, 2018).
Spezifi sch für die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern haben Altrichter und Mayr 
(2004, S. 170) sechs «Interpretationen der Role von Forschung in der Lehrerbildung» 
unterschieden:
1) Wissensrezeption: Rezipieren von berufsrelevanten Forschungsergebnissen über 
Schule, Untericht, professionele Werte usw. aus wissenschaftsjournalistisch auf-
bereiteten Texten, Vorträgen oder Originalpublikationen.
2) Basale Methodenkompetenz: Kennenlernen von Methoden und Strategien der For-
schung, die helfen solen, Forschung kritisch zu rezipieren, für die eigene Berufstä-
tigkeit auszuwerten und Produkte wissenschaftlicher Entwicklungsarbeit professio-
nel anzuwenden, ohne eigene Forschung zu betreiben.
3) Einüben im Falverstehen: Nutzung von Forschungsmethoden und Forschungs-
strategien für die Analyse und die Bearbeitung berufsrelevanter Fäle in distan-
zierten, handlungsentlastenden Situationen zwecks Ausbildung eines professio-
nelen Habitus.
4) Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung: Teilverantwortliche Mitwirkung an 
Projekten oder Durchführung von kleineren Forschungsarbeiten zu schulisch rele-
vanten Themen in Teams, die von professionelen Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern angeleitet werden.
5) Praxisforschung: Aspekte der eigenen (zukünftigen) Berufstätigkeit mithilfe von 
Forschungsmethoden und Forschungsstrategien beobachten, auswerten und weiter-
entwickeln sowie die dabei gemachten Erfahrungen in einer professionelen Be-
zugsgruppe zur Diskussion stelen.
6) Forschung mit der primären Zielgruppe «scientific community»: Eigene For-
schungs- und Entwicklungsarbeiten konzipieren, durchführen und publizieren mit 
dem Anspruch, einen originären Beitrag zur Wissenschaftsentwicklung zu leisten.
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Diese Interpretationen bilden einen Rahmen für curiculare Entscheide und beinhalten 
sowohl rezeptive (Punkt 1 und Punkt 2) als auch produktive Fähigkeiten (Punkt 3 bis 
Punkt 6) (Kamm & Bieri, 2008), lassen aber immer noch weitgehend ofen, wie die 
konkreten Ausbildungsinhalte gestaltet werden solen. So bleibt unklar, auf welchem 
Niveau Originalpublikationen anzusiedeln sind (Forschungsartikel, Übersichtsartikel, 
englischsprachige Forschungsbeiträge?) und was unter «basalen» Methodenkenntnis-
sen verstanden wird (Ist es «basal», wenn Studierende wissen, was ein T-Test ist?). Zu-
dem halten Altrichter und Mayr (2004, S. 171) fest, dass Interpretation 6 («Forschung 
mit der primären Zielgruppe ‹scientifi c community›») normalerweise «nicht als not-
wendige Qualifi kation professioneler Lehrpersonen (und damit auch nicht als Aufgabe 
der Grundausbildung) angesehen [wird], wohl aber von ‹akademisierten Lehrerbildne-
rinnen und Lehrerbildnern› erwartet» wird. Eine Weiterentwicklung dieser Konzeption 
von Altrichter und Mayr (2004) fi ndet sich bei Bieri Buschor, Luder und Kamm (2013), 
wobei die einzelnen Zugänge durch theoretische Bezugspunkte, Zielsetzungen sowie 
Beispiele für didaktische Setings ergänzt werden. Zudem bezeichnen sie die ersten 
vier Zugänge als tendenziel geeignet für die Bachelorstufe und die Zugänge 5 und 6 
als tendenziel geeignet für die Masterstufe.
Auch van der Linden, Bakx, Ros, Beijaard und van den Bergh (2015, S. 5–6) sind 
der Frage nachgegangen, welches Wissen bzw. welche Zugänge zu Forschung sich bei 
Lehrpersonen als sinnvol erweisen. So kommen sie aufgrund einer Übersicht über ver-
schiedene Autorinnen und Autoren zur Einschätzung, dass Lehrpersonen ihr Wissen 
in den folgenden Bereichen aufbauen müssen, um Forschung betreiben und nutzen zu 
können:
1.  Ziele und Nutzen von Forschung für Lehrpersonen.
2.  Für die Forschung von Lehrpersonen passende Themen.
3.  Forschungsprozess (Entwicklung von Forschungsfrage und Forschungsdesign, Pha-
sen im Forschungsprozess, Datenerhebungs- und Auswertungsmethoden).
4.  Rezeptive und produktive Nutzung von Qualitätskriterien.
5. Adäquate Kommunikation von Forschungsergebnissen (Prozess, Resultate und 
praktischer Nutzen).
Neben typischem forschungsspezifi schem Wissen (z.B. bezüglich Phasen des For-
schungsprozesses, Forschungsdesigns und Datenanalyse) werden von den Autorinnen 
und Autoren auch spezifi sche Bereiche für die Ausbildung von Lehrpersonen aufge-
führt. Das heisst, dass die Ziele und der Nutzen für die zukünftigen Lehrerinnen und 
Lehrer transparent sein müssen oder dass für Lehrpersonen spezifi sche Forschungsin-
halte vermitelt werden solen, wobei ofenbleibt, worin diese bestehen.
In den bisher dargestelten Ansätzen werden einzelne Ausbildungsinhalte oder ange-
strebte Kompetenzniveaus alerdings nicht expliziert. Einen Ansatz dazu bieten die Pro-
fessionsstandards der Pädagogischen Hochschule Schwyz (2017). Unter Professions-
standard 1 in Element 1.2 «kennt Forschungsmethoden des Fachbereichs» werden drei 
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Niveaus unterschieden, wobei sowohl bezüglich Kenntnisumfang wie auch bezüglich 
Anwendungskompetenz diferenziert wird (Pädagogische Hochschule Schwyz, 2017, 
S. 14, Hervorhebungen hinzugefügt):
1. kennt grundlegende Forschungsmethoden des Fachbereichs und Kriterien wissen-
schaftlichen Arbeitens (mit 13 Indikatoren);
2. kennt die wichtigsten Forschungsmethoden des Fachbereichs und kann einzelne an-
wenden (mit 8 Indikatoren);
3. kennt vielfältige Forschungsmethoden und kann aktiv an wissenschaftlichen Pro-
jekten partizipieren (mit 12 Indikatoren).
In den Indikatoren sind in Form von Fragen die Anforderungen an die (angehenden) 
Lehrpersonen (Niveau 3 ist für die Weiterbildung von Lehrpersonen gedacht) festge-
setzt, z.B. «Kann die Lehrperson Qualitätskriterien wissenschaftlicher Forschung nen-
nen und erklären (Objektivität, Reliabilität, Validität)?» (Niveau 1), aber auch «Kann 
sie mit Hilfe eines Statistikprogrammes einzelne multivariate statistische Verfahren 
durchführen?» (Niveau 3), wobei es hier (und auch bezüglich anderer aufgeführter 
Kompetenzen) zu fragen gilt, inwiefern diese Kompetenz im Hinblick auf die weiter 
oben aufgeführten Aufgabenfelder der Lehrperson gewinnbringend ist.
Einen weiteren möglichen Zugang zur Frage, was angehende Lehrpersonen am Ende 
ihrer Ausbildung im forschungsmethodischen Bereich können müssen, liefern Studi-
enbücher wie etwa jenes von Aeppli et al. (2016). Hier werden neben der Darlegung 
des Forschungsprozesses (Planung und Durchführung, Datenerhebung, Datenanalyse, 
Kommunikation der Forschungsergebnisse) auch Fragen zur Forschungskompetenz 
von Lehrpersonen aufgegrifen. Dies geschieht mit dem Ziel, bei Lehrpersonen eine 
forschende Haltung zu fördern, wobei hier «entsprechende Forschungsansätze (Refl ek-
tieren, Forschendes Lernen, Praxisforschung)» (Aeppli et al., 2011, S. 12) vorgestelt 
werden.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich verschiedene Autorinnen und 
Autoren darin einig sind, dass Lehrpersonen für ihre Professionalisierung berufsspe-
zifi sche Forschungskompetenzen benötigen und dass diese sowohl rezeptiver als auch 
produktiver Natur sein solten. Dies entspricht im Sinne der «research-based teacher ed-
ucation» der Unterscheidung von «consumer» und «producer» (Leech, Onwuegbuzie, 
Murtonen, Mikkilä-Erdmann & Tähtinen, 2007; Munthe & Rogne, 2015; Reis-Jorge, 
2007; Toom et al., 2010) bzw. der Unterscheidung von «engagement with research» 
und «engagement in research» (Borg, 2010). Dies beinhaltet, dass Lehrpersonen auf 
der einen Seite dazu fähig sein solten, wissenschaftliche Forschung zu lesen, zu kriti-
sieren und zu bewerten. Auf der anderen Seite solten sie selbstständig Daten erheben 
und diese für den Untericht nutzbar machen können (Borg, 2010), wobei hier von 
einem Forschungsverständnis ausgegangen wird, wie es der Handlungsforschung bzw. 
der Praxisforschung (Prengel, Heinzel & Carle, 2004) zugrunde liegt. Das «engage-
ment in research» orientiert sich dabei stark am klassischen Forschungsprozess in den 
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Sozialwissenschaften (Forschungsfrage – Planung der Untersuchung – Datenerhebung 
und Datenauswertung), wobei beide Zugangsweisen zu Forschung durch Forschungs-
wissen unterstützt werden. 
Ofen bleibt jedoch die Frage, wieweit innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
Forschungswissen aufgebaut werden muss und wie diferenziert der Forschungspro-
zess durchlaufen werden sol. Der gewählte Zugang zur Klärung dieser Frage, der im 
Folgenden dargestelt wird, ist die Erhebung der Sichtweise von Dozierenden, die in 
der Forschungsausbildung angehender Lehrpersonen in der Deutschschweiz tätig sind. 
Denn diese Ausbildenden stehen vor der anspruchsvolen Aufgabe «to ‹demystify› re-
search and teach in ways that are professionaly meaningful as wel as intelectualy 
acceptable» (Dunn, Harison & Coombe, 2008, S. 703) und müssen die Ausbildungs-
inhalte in ihrer täglichen Arbeit im Rahmen der zur Verfügung stehenden Ausbildungs-
gefässe entsprechend auswählen und konkretisieren.
4  Fragestelung
Im Zuge der Gründung der Arbeitsgruppe «Forschung in der Lehre» der Schweize-
rischen Geselschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung begannen sich einzelne Mit-
glieder verschiedener Ausbildungsinstitutionen über die Inhalte und die Ziele in der 
Forschungsausbildung auszutauschen. Daraus entstand eine erste explorative Unter-
suchung (N = 7), in der die Sichtweisen von Mitgliedern zu den angestrebten For-
schungskompetenzen in der Ausbildung erhoben wurden (Veter & Gerteis, 2015). 
Dabei zeigten sich Bereiche, über die Einigkeit besteht, andere wiederum wurden als 
unterschiedlich bedeutsam eingeschätzt. Auf dieser Grundlage wurde die im Folgenden 
dargestelte zweite explorative Untersuchung in alen Deutschschweizer Ausbildungs-
institutionen durchgeführt, wobei die eingesetzten Items ergänzt und weiterentwickelt 
wurden. Zudem wurde neben einer grösseren Stichprobe in der zweiten Untersuchung 
auch die Stufendiferenzierung (Bachelor/Master) berücksichtigt.
Ausgehend von der dargestelten Problemstelung, dass unklar ist, welche konkreten 
Forschungskompetenzen und welches Forschungswissen sich angehende Lehrpersonen 
im Rahmen ihrer Ausbildung aneignen solen, wurde die folgende Fragestelung unter-
sucht: Welche forschungsmethodischen Kompetenzen müssen angehende Lehrpersonen 
am Ende ihrer Ausbildung auf Bachelor- und Masterstufe aus der Sicht von in der 
Forschungsausbildung tätigen Dozierenden erreichen? Die Ergebnisse solen auch im 
Hinblick auf Unterschiede zwischen den Instituten der Vorschul- und Primarschulstufe 
und den Instituten der Sekundarstufe I verglichen werden. Es wird davon ausgegan-
gen, dass an angehende Vorschul- und Primarschulehrpersonen (mit Bachelordiplom) 
andere Anforderungen gestelt werden als an zukünftige Sekundarlehrpersonen (mit 
Masterdiplom). 
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5  Methodik
5.1 Stichprobe
Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde die Stichprobe nach dem Schneebalver-
fahren rekrutiert. Es wurden ale Deutschschweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildungs-
institutionen sowie die Mitglieder der Arbeitsgruppe «Forschung in der Lehre» der 
Schweizerischen Geselschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung elektronisch ange-
schrieben. Durch dieses Vorgehen konnten 28 Dozierende (67.9% weiblich) gewon-
nen werden, die den Fragebogen volständig ausgefült haben. Die Dozierenden haten 
zum Zeitpunkt der Befragung im Durchschnit neun Jahre in der Ausbildung von Lehr-
personen gearbeitet (M = 9.04; SD = 6.70) und waren an insgesamt zehn verschie-
denen Ausbildungsinstitutionen tätig (vgl. Tabele 1). Die eine Hälfte der Dozierenden 
(N = 14) war hauptsächlich im Studiengang «Vorschul- und Primarschulstufe» tätig, 
die andere Hälfte der Dozierenden im Studiengang «Sekundarstufe I».
Die meisten Befragten (N = 16) gaben an, dass sie sowohl qualitative als auch quan-
titative Methoden vermiteln würden; 6 Dozierende unterichteten ausschliesslich 
quantitative Methoden und 4 Dozierende ausschliesslich qualitative Methoden. Die 
forschungsmethodischen Ziele vermitelten 16 Dozierende in einem spezifi schen For-
schungskurs, 4 Dozierende transversal (z.B. im Rahmen eines fachdidaktischen Kurses) 
und 7 Dozierende sowohl in einem spezifi schen Forschungskurs als auch transversal.
5.2 Instrumente und statistisches Vorgehen
Grundlage für das sowohl in der ersten (Veter & Gerteis, 2015) als auch in der vor-
liegenden Untersuchung eingesetzte Instrument waren die Professionsstandards der 
Pädagogischen Hochschule Schwyz (vgl. Abschnit 3), da hier spezifi sch für die 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz Indikatoren für die Forschungsaus-






Pädagogische Hochschule Bern 7 3 4
Pädagogische Hochschule St. Galen 7 1 6
Pädagogische Hochschule FHNW 3 3 -
Pädagogische Hochschule Thurgau 3 2 1
Universität Fribourg 2 - 2
Pädagogische Hochschule Luzern 2 1 1
Pädagogische Hochschule Fribourg 1 1 -
Pädagogische Hochschule Graubünden 1 1 -
Pädagogische Hochschule Schafhausen 1 1 -
Pädagogische Hochschule Zürich 1 1 -
Tabele 1: Zusammensetzung der Stichprobe hinsichtlich der Ausbildungsinstitutionen
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sich zu acht Bereichen zusammenfassen lassen: 1) «Fragestelung und Hypothese», 
2) «Recherchieren», 3) «Rezeption», 4) «Forschungsdesign», 5) «Datenerhebung», 
6) «Auswertung», 7) «Präsentieren von Forschungsergebnissen» und 8) «Forschungs-
methodisches Fachwissen». Die Bereiche 1 bis 7 können aufgrund der theoretischen 
Darlegungen (vgl. Abschnit 3) typischerweise dem wissenschaftlichen Forschungs-
prozess zugeordnet werden, d.h. der produktiven Auseinandersetzung mit Forschung, 
wobei hier auch die rezeptiven Bereiche inkludiert sind (Bereiche 2 und 3). Bereich 8 
erfasst hingegen das forschungsmethodische Wissen. Für die Antworten wurde bewusst 
ein dichotomes Format (0 = «Müssen die Studierenden aus meiner Sicht nicht können», 
1 = «Müssen die Studierenden aus meiner Sicht können») gewählt, weil davon ausge-
gangen wurde, dass eine Kompetenz (z.B. Berechnen von Häufi gkeiten) am Ende der 
Ausbildung entweder erworben worden sein sol oder eben nicht.
Zur Beantwortung der dem vorliegenden Beitrag zugrunde liegenden Fragestelung 
wurden deskriptive Analysen mitels IBM SPSS Statistics 23 durchgeführt. Die Ana-
lysen erfolgten getrennt für Dozierende, die im Bereich der Forschungsausbildung an 
einem Institut der Vorschul- und Primarschulstufe tätig sind, und für Dozierende, die an 
einem Institut der Sekundarstufe I tätig sind. Aufgrund der kleinen Stichprobengrösse 
wurden die Ergebnisse ausschliesslich auf einer deskriptiven Basis verglichen.
6  Ergebnisse
Im vorliegenden Beitrag wird untersucht, welche forschungsmethodischen Kompe-
tenzen angehende Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung auf Bachelor- und Master-
stufe aus der Sicht von in der Forschungsausbildung tätigen Dozierenden ereicht ha-
ben müssen. Dabei wird im Folgenden – wie im theoretischen Teil dargelegt – zwischen 
rezeptiven, produktiven und wissensorientierten Bereichen unterschieden.
6.1 Rezeptive Bereiche
Bezüglich des Bereichs «Recherchieren» gaben fast ale Befragten an, dass Studierende 
Literatur in lizenzfreien Datenbanken zielgerichtet recherchieren können müssen (vgl. 
Tabele 2). Bezüglich des Recherchierens in lizenzpfl ichtigen Datenbanken stimmten 
Dozierende der Vorschul- und Primarschulstufe eher zu, während Dozierende der Se-
kundarstufe I eher verneinten. Im Bereich «Rezeption» stimmten die Befragten weitest-
gehend darin überein, dass die Studierenden einen Text hinsichtlich seiner Wissen-
schaftlichkeit einschätzen, aus einem deutschsprachigen wissenschaftlichen Text die 
wesentlichen Informationen herauslesen und einen wissenschaftlichen Text bezogen 
auf den Inhalt begründet kritisieren können müssen (vgl. Tabele 2). Geteilter Meinung 
waren sich die Befragten hinsichtlich der Frage, ob die Studierenden einen wissen-
schaftlichen Text bezogen auf das methodische Vorgehen begründet kritisieren können 
müssen. Bezüglich der Rezeption von englischsprachigen Texten unterschieden sich 
die Angaben der Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe von den Angaben 
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der Dozierenden der Sekundarstufe I: Während Erstere geteilter Meinung waren, gaben 
Letztere eher an, dass Studierende aus einem englischsprachigen wissenschaftlichen 
Text die wesentlichen Informationen nicht herauslesen können müssen. Eher abgelehnt 
wurde die Frage, ob die Studierenden einen Text hinsichtlich seines methodischen Vor-
gehens begründet kritisieren können müssen.
6.2  Bereiche zum Forschungsprozess
Hinsichtlich des Bereichs «Fragestelung und Hypothese» waren sich die Befragten 
weitestgehend darin einig, dass Studierende die aufgeführten Kompetenzen am Ende 
der Ausbildung beherschen müssen (vgl. Tabele 3). Die Angaben der Dozierenden der 
Vorschul- und Primarschulstufe waren dabei vergleichbar mit den Angaben der Dozie-
renden der Sekundarstufe I. Im Hinblick auf den Bereich «Forschungsdesign» bestand 
insbesondere bei den Dozierenden der Sekundarstufe I weitgehend Einigkeit darüber, 
dass Studierende ein für eine Untersuchung geeignetes Forschungsdesign auswählen 
können müssen. Etwas mehr als die Hälfte der Befragten stimmte zudem der Anforde-
rung zu, dass die Studierenden einen für eine Untersuchung geeigneten Untersuchungs-
plan entwickeln können müssen. Bezüglich des Bereichs «Datenerhebung» gaben die 
Befragten grösstenteils an, dass die Studierenden ein Instrument für eine schriftliche 
Befragung, für eine mündliche Befragung und für eine Beobachtung entwickeln kön-
nen müssen. Das Entwickeln eines wissenschaftlichen Tests sahen die Dozierenden, 
die im Bereich der Forschungsausbildung tätig sind, jedoch weitestgehend als nicht 






Ja Nein Ja Nein
Recherchieren
Die Studierenden müssen ..
  Literatur in lizenzfreien Datenbanken (z.B. FIS Bildung, Google 
Scholar etc.) zielgerichtet recherchieren können.
14 0 13 1
  Literatur in lizenzpfl ichtigen Datenbanken (z.B. ERIC, PSYNDEX etc.) 
zielgerichtet recherchieren können.
10 4 5 9
Rezeption
Die Studierenden müssen ..
  aus einem deutschsprachigen wissenschaftlichen Text die wesentlichen 
Informationen herauslesen können.
14 0 14 0
  einen Text hinsichtlich seiner Wissenschaftlichkeit einschätzen können. 11 3 12 2
  einen wissenschaftlichen Text bezogen auf den Inhalt begründet 
kritisieren können.
10 4 10 4
  aus einem englischsprachigen wissenschaftlichen Text die wesentlichen 
Informationen herauslesen können.
7 7 4 10
  aufgrund der erworbenen Kenntnisse einen wissenschaftlichen Text 
bezogen auf das methodische Vorgehen begründet kritisieren können.
5 9 5 9
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Ja Nein Ja Nein
Fragestelung und Hypothese
Die Studierenden müssen ..
  auf der Basis einer Praxissituation eine Forschungsfrage formulieren 
können.
14 0 12 2
  auf der Basis des theoretischen und/oder empirischen Kenntnisstandes 
eine Forschungsfrage formulieren können.
12 2 11 3
  eine Forschungsfrage so formulieren können, dass sie wissenschaftlich 
untersucht werden kann.
12 2 12 2
  aus einer Praxissituation eine Hypothese ableiten können. 11 3 12 2
  eine Hypothese so formulieren können, dass sie wissenschaftlich 
untersucht werden kann.
10 4 13 1
  aus dem theoretischen und/oder empirischen Kenntnisstand eine 
Hypothese ableiten können.
9 5 12 2
Forschungsdesign
Die Studierenden müssen ..
  ein für eine Untersuchung geeignetes Forschungsdesign auswählen 
können.
9 5 11 3
  einen für eine Untersuchung geeigneten Untersuchungsplan entwickeln 
können.
8 6 8 6
Datenerhebung
Die Studierenden müssen ..
  ein Instrument für eine Beobachtung entwickeln können. 12 2 9 5
  ein Instrument für eine mündliche Befragung entwickeln können. 10 4 10 4
  ein Instrument für eine schriftliche Befragung entwickeln können. 8 6 10 4
  die zur Beantwortung der Fragestelung relevante Stichprobe
bestimmen können.
8 6 9 5
  eine Datenbasis für eine Dokumentenanalyse bestimmen können. 6 8 5 9
  einen wissenschaftlichen Test entwickeln können. 2 12 2 12
Auswertung
Die Studierenden müssen ..
 Häufi gkeiten berechnen können. 11 3 14 0
  Masse der zentralen Tendenz (z.B. arithmetisches Mitel, Median ..)
berechnen können.
11 3 13 1
  mithilfe von Programmen zur Tabelenkalkulation (Excel etc.) Daten 
auswerten können.
10 4 14 0
  Zusammenhänge (z.B. Korelation, Kreuztabelen ..) berechnen 
können.
8 6 11 3
  eine qualitative Kodierung und Kategorisierung durchführen können. 8 6 12 2
  Masse der Variabilität (z.B. Standardabweichung ..) berechnen können. 7 7 11 3
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relevant an. Geteilter Meinung waren die Befragten im Hinblick darauf, ob die Studie-
renden eine Datenbasis für eine Dokumentenanalyse bestimmen (Tendenz zu «Nein») 
und ob sie die zur Beantwortung der Fragestelung relevante Stichprobe bestimmen 
können müssen (Tendenz zu «Ja»). Die Angaben der Dozierenden der Vorschul- und 
Primarschulstufe stimmten weitestgehend mit den Angaben der Dozierenden der Se-
kundarstufe I überein.
Bezüglich des Bereichs «Auswertung» waren sich die Befragten weitestgehend darin 
einig, dass Studierende Häufi gkeiten und Masse der zentralen Tendenz berechnen kön-
nen müssen. Ebenfals weitestgehend einig waren sich die Dozierenden beider Ziel-
stufen darin, dass angehende Lehrpersonen die folgenden forschungsmethodischen 
Inhalte am Ende ihrer Ausbildung nicht können müssen:
– eine qualitative Typenbildung durchführen;
–  mithilfe von computergestützten Statistikprogrammen Daten auswerten;
–  mithilfe von Softwarepaketen zur computergestützten qualitativen Daten- und Text-
analyse Daten auswerten;
– eine narative und/oder hermeneutische Analyse durchführen;
–  Konversations- und/oder Diskursanalyse durchführen.
  eine qualitative Typenbildung durchführen können. 3 11 3 11
  mithilfe von computergestützten Statistikprogrammen (SPSS, R etc.) 
Daten auswerten können.
3 11  3 11
 inferenzstatistische Analysen (z.B. t-Test, Varianzanalyse ..) berechnen 
können.
2 12  4 10
  mithilfe von Softwarepaketen zur computergestützten qualitativen 
Daten- und Textanalyse (MAXQDA, Videograph etc.) Daten auswerten 
können.
2 12  3 11
  eine Typenbildung (quantitativ, z.B. Clusteranalyse ..) berechnen
können.
1 13  0 14
  eine narative und/oder hermeneutische Analyse durchführen können. 1 13 0 14
  eine Konversations- und/oder Diskursanalyse durchführen können. 0 14 0 14
Präsentieren von Forschungsergebnissen
Die Studierenden müssen ..
  eine wissenschaftliche Qualifi kationsarbeit (Bachelor-/Masterarbeit) 
verfassen können.
13 1 13 1
  ein wissenschaftliches Poster erstelen können. 7 7 10 4
  einen wissenschaftlichen Bericht verfassen können. 7 7 11 3
  einen wissenschaftlichen Vortrag halten können. 6 8 7 7
  der wissenschaftlichen Gemeinschaft Studienergebnisse präsentieren 
können.
5 9 7 7
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Geteilter Meinung waren sich die Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe hin-
gegen im Hinblick darauf, ob die Studierenden Zusammenhänge berechnen, eine qua-
litative Kodierung durchführen und Masse der Variabilität berechnen können müssen, 
während die Dozierenden der Sekundarstufe I bei alen drei Inhalten tendenziel eher 
zustimmten. Bezüglich der Auswertung von Daten mithilfe von Programmen zur Ta-
belenkalkulation stimmten ale Dozierende der Sekundarstufe I zu, während es bei den 
Dozierenden auf Vorschul- und Primarschulstufe vier Personen gab, die sich dagegen 
ausgesprochen haten.
Bezüglich des Bereichs «Präsentieren von Forschungsergebnissen» fanden sich un-
terschiedliche Einschätzungen der Dozierenden. Auseinander gingen die Meinungen 
der Dozierenden bei der Frage, ob die Studierenden einen wissenschaftlichen Vortrag 
halten und der wissenschaftlichen Gemeinschaft Studienergebnisse präsentieren kön-
nen müssen. Während sich die Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe zudem 
nicht einig waren, ob die Studierenden ein wissenschaftliches Poster erstelen und einen 
wissenschaftlichen Bericht verfassen können müssen, stimmten die Dozierenden der 
Sekundarstufe I diesen beiden Aspekten eher zu. Die Dozierenden beider Studiengänge 
zeigten jedoch Einigkeit darüber, dass die Studierenden am Ende ihrer Ausbildung eine 
wissenschaftliche Qualifi kationsarbeit verfassen können müssen.
6.3  Bereich zum Forschungswissen
Die Kompetenzen zum Bereich «Forschungsmethodisches Fachwissen» wurden von 
den Befragten unabhängig von ihrem Studiengang grösstenteils unterschiedlich ein-
geschätzt (vgl. Tabele 4). Im Hinblick darauf, ob Studierende verschiedene Skalenni-
veaus und verschiedene Quelen unterscheiden können müssen, waren sich die Dozie-
renden der Vorschul- und Primarschulstufe uneinig, während sich die Dozierenden der 
Sekundarstufe I für die beiden Inhalte eher aussprachen. Bezüglich der Anforderung, 
dass Studierende erklären können müssen, was unter interner und externer Validität 
verstanden wird, waren sich die Dozierenden der Sekundarstufe I uneinig, während 
sich die Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe eher gegen diesen Inhalt aus-
sprachen. Einigkeit zeigte sich hingegen bezüglich der Kompetenz, dass Studieren-
de den Unterschied zwischen einer Forschungsfrage und einer Hypothese sowie den 
Unterschied zwischen «qualitativ» und «quantitativ» erklären können müssen. Eben-
fals weitestgehend einig waren sich die Befragten im Hinblick darauf, dass Studie-
rende nicht erklären können müssen, was unter einem Ex-Post-Facto- und/oder einem 
Survey-Design verstanden wird und worin der Unterschied zwischen «nomothetisch» 
und «ideographisch» besteht.
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7  Diskussion
Vor dem in Abschnit 3 dargelegten Hintergrund bieten die Ergebnisse der vorliegenden 
Untersuchung eine für die Schweiz bisher kaum untersuchte Perspektive, die den 
Diskurs über die Ziele der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung im forschungsmetho-
dischen Bereich bereichern kann. Die befragten Dozierenden, die an Deutschschwei-
zer Ausbildungsinstitutionen im Bereich der Forschungsausbildung tätig sind, wurden 
bewusst ofen (d.h. unabhängig von institutionelen curicularen Vorgaben und Vorge-
hensweisen bei Abschlussarbeiten) danach gefragt, was angehende Lehrpersonen am 
Ende ihrer Ausbildung im forschungsmethodischen Bereich können müssen. Tabele 5 
fasst zusammen, hinsichtlich welcher Inhalte sich die Befragten unabhängig von der 






Ja Nein Ja Nein
Die Studierenden können ..
  den Unterschied zwischen einer Forschungsfrage und einer Hypothese 
erklären.
14 0 13 1
  den Unterschied zwischen qualitativ und quantitativ erklären. 14 0 12 2
  erklären, was unter Signifi kanz verstanden wird. 12 2 11 3
  verschiedene Forschungsstrategien (z.B. Grundlagenforschung, Praxis-
forschung etc.) unterscheiden.
11 3 9 5
  erklären, was unter quantitativen Gütekriterien verstanden wird. 10 4 11 3
  erklären, was unter qualitativen Gütekriterien verstanden wird. 10 4 10 4
 Induktion und Deduktion unterscheiden. 10 4 8 6
  erklären, was unter einem experimentelen Design verstanden wird. 9 5 9 5
  verschiedene Skalenniveaus unterscheiden. 9 5 11 3
  verschiedene Quelen (z.B. Metastudie, Essay, populärwissenschaftliche 
Texte etc.) unterscheiden.
9 5 12 2
  verschiedene Arten von Forschungsfragen unterscheiden. 8 6 9 5
  erklären, was unter einer Efektstärke verstanden wird. 8 6 7 7
  verschiedene Arten von Hypothesen unterscheiden. 7 7 9 5
  erklären, was unter einer Zeitreihe (mehrere Erhebungszeitpunkte) 
verstanden wird.
7 7 7 7
  verschiedene Variablentypen erklären. 7 7 7 7
  erklären, was unter einem quasi-experimentelen Design verstanden 
wird.
5 9 6 8
  erklären, was unter interner und externer Validität verstanden wird. 4 10 7 7
  den Unterschied zwischen einer kriterien- und einer wahrscheinlichkeits-
bestimmten Stichprobenauswahl erklären.
3 11  5  9
  erklären, was unter einem Ex-Post-Facto- und/oder Survey-Design 
verstanden wird.
2 12  3 11
  den Unterschied zwische nomothetisch und ideographisch erklären. 1 13 1 13
Tabele 4: Bereich zum Forschungswissen
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Im rezeptiven Bereich zeigte sich, dass sich angehende Lehrpersonen aus der Sicht 
der Dozierenden mit lizenzfreien Datenbanken auseinandersetzen solen, während bei 
den lizenzpfl ichtigen Datenbanken ein Dissens bestand. Zudem bestand Einigkeit da-
rin, dass Studierende am Ende ihrer Ausbildung fähig sein solen, Informationen aus 
einem deutschsprachigen wissenschaftlichen Text herauszulesen. Auch in Bezug auf 
die produktiven Bereiche, die den Forschungsprozess betrefen, gab es Bereiche, in 
denen Konsens bestand (z.B. Formulieren einer Forschungsfrage auf der Basis einer 
Praxissituation), und dies auch im Hinblick darauf, was nicht in die Ausbildung ge-
hört (komplexere Auswertungsverfahren). Im Gegensatz dazu waren sich die Befragten 
weitgehend uneinig, inwiefern Untersuchungsdesigns sowie gewisse Aspekte der Da-
tenerhebung und der Auswertung thematisiert werden müssen. In diesen Bereichen 
zeigte sich, dass es für die befragten Dozierenden schwierig war, das angemessene 
Anspruchsniveau in der Forschungsausbildung angehender Lehrpersonen einheitlich 
zu defi nieren: Angehende Lehrpersonen solen zwar eine wissenschaftliche Qualifi ka-
tionsarbeit verfassen können, aber die Frage, ob sie auch einen wissenschaftlichen Vor-
trag halten können solten, wurde ambivalent beantwortet. 
Auch bezüglich des Forschungswissens zeigte sich ein ähnliches Bild. So schien einer-
seits weitgehend Konsens darüber zu bestehen, dass Studierende am Ende ihrer Ausbil-
dung den Unterschied sowohl zwischen einer Hypothese und einer Forschungsfrage als 
Tabele 5: Konsens und Dissens (stufenunabhängig)














Recherche von Literatur in 
lizenzfreien Datenbanken
Recherche von Literatur in 
lizenzpfl ichtigen Datenbanken
Herauslesen von Informationen 
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Berechnung einer quantitativen 
Typenbildung


























Erklärung des Unterschieds 
zwischen einer Forschungsfrage 
und einer Hypothese
Erklärung des Unterschieds 
zwischen «nomothetisch» und 
«ideographisch»
Erklärung, was unter einer 
«Efektstärke» verstanden wird
Erklärung des Unterschieds 
zwischen «qualitativ» und 
«quantitativ»
Erklärung, was unter einer 
«Zeitreihe» verstanden wird
Erklärung von verschiedenen 
Variablentypen
Anmerkungen: «Konsens» bedeutet eine Übereinstimmung von mindestens 2 zu 26 Befragten; «Dissens» 
umfasst die Verteilungen 13 zu 15 sowie 14 zu 14 Befragten.
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auch zwischen «qualitativ» und «quantitativ» erklären können müssen. Andererseits 
waren sich die Befragten uneinig, ob Studierende erklären können müssen, was unter 
einer Zeitreihe oder der Efektstärke verstanden wird. Es zeigte sich somit, dass einer-
seits ein gewisser Konsens in den Ansichten der Befragten gefunden werden konnte, 
während sich in den Ergebnissen andererseits auch die unterschiedlichen Zugangswei-
sen zu Forschung spiegelten, die wohl auch mit den Präferenzen und den Kompetenzen 
der Befragten zusammenhängen dürften. 
Vergleicht man die Angaben von Dozierenden der Vorschul- und Primarschulstufe mit 
den Angaben der Dozierenden der Sekundarstufe I (vgl. Tabele 6), so zeigt sich, dass 
sich die Dozierenden der beiden Studiengänge insbesondere hinsichtlich der Auswer-
tungsverfahren uneinig waren. Die Dozierenden der Sekundarstufe I stimmten diesen 
Kursinhalten eher zu als Dozierende der Vorschul- und Primarschulstufe. Diese Unter-
schiede sind vermutlich darauf zurückzuführen, dass angehende Lehrpersonen auf Vor-
schul- und Primarschulstufe ihr Studium mit einem Bachelordiplom abschliessen, wäh-
rend angehende Sekundarlehrerinnen und Sekundarlehrer ein Masterdiplom erwerben. 
Erstaunlich ist jedoch das Ergebnis, dass Dozierende der Vorschul- und Primarschul-
stufe der Aussage, dass Studierende auch Literatur in lizenzpfl ichtigen Datenbanken 
recherchieren können müssen, eher zustimmten, wohingegen Dozierende der Sekun-
darstufe I dies eher verneinten. Dieser Befund ist alerdings schwierig einzuordnen.
Einschränkend muss für die vorliegenden Ergebnisse auf die Rekrutierung und die 
Zusammensetzung der untersuchten Stichprobe hingewiesen werden. Einzelne Aus-
bildungsinstitutionen waren in der Stichprobe nicht vertreten, andere hingegen über-
vertreten. Die Anzahl der Teilnehmenden war zudem nicht proportional zur Grösse 
der jeweiligen Ausbildungsinstitution. In weiteren Studien könnte diesem Umstand 
Rechnung getragen werden, indem eine repräsentative Stichprobe untersucht würde. 
Des Weiteren wäre denkbar, dass auf der Basis einer qualitativen Befragung von Do-
zierenden, die im Bereich der Forschungsausbildung tätig sind, die Gründe für ihre 
Einschätzungen zu eruieren, z.B. in Bezug darauf, weshalb für sie gewisse Kursinhalte 
anstrebenswert und andere nicht anstrebenswert sind oder inwiefern Zusammenhänge 





Berechnung von Massen der Variabilität Dissens Eher ja
Durchführen einer qualitativen Kodierung und 
Kategorisierung
Dissens Konsens ja
Datenauswertung mithilfe von Programmen zur Tabelenkal-
kulation
Eher ja Konsens ja
Verfassen eines wissenschaftlichen Berichts Dissens Eher ja
Recherche von Literatur in lizenzpfl ichtigen Datenbanken Eher ja Eher nein
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zwischen den Erwartungen und der verfügbaren Ausbildungszeit bzw. der Art der Ab-
schlussarbeit bestehen. Gerade der Blick auf diejenigen Items, die in der dargestelten 
Untersuchung stark polarisiert haben, wäre an dieser Stele von besonderem Interes-
se. Darüber hinaus wäre es auch von Interesse, in einer weiteren Studie mitels einer 
Dokumentenanalyse der Modulbeschreibungen verschiedener Ausbildungsinstitute die 
Einschätzungen der Dozierenden mit den curicularen Zielen zu vergleichen.
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